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INTRODUCCIÓ
En l’anuari de l’Associació Catalana de Sociologia de l’any passat, un article del
professor Josep M. Rotger ja plantejava el debat entorn de l’Espai Europeu
d’Educació Superior, altrament conegut com el procés de Bolonya. Emmarcat en
l’època de conflictes i vagues dels estudiants—i d’altres agents—, el text con-
textualitzava històricament les universitats catalanes, exposava arguments
a favor i encontrade la reforma i en feiaunplantejament crític final.Així doncs,
ja disposemd’unapresentació de comse situen els diferents agents implicats en
aquest canvi d’acord amb els arguments que esgrimeixen cadascun d’aquests.
D’altra banda, diferents persones del nostre mateix equip de recerca —el
Grup deRecerca Educació iTreball (GRET)—, partint d’estudis que hemdut
a terme durant l’etapa de disseny i experimentació de la reforma de Bolonya,
hem publicat unes quantes anàlisis sobre aquests aspectes conflictius en les
quals aprofundim en diferents agents i processos.
Per exemple, sobre lesmanifestacions estudiantils, Elias (2010) identifica la
coincidència de les primeres mobilitzacions amb un malestar difús entre els
estudiants, el qual deriva, per uns, de la por que senten pel que ha de venir
—adequació de les titulacions, homologacions, anys de durada, transició
entre pla d’estudis, etc.—, i, pels altres, de la frustració pel que està passant
—problemes en les titulacions pilot de sobrecàrrega de feina, descoordinació,
inseguretat davant l’avaluació, etc. De manera que les problemàtiques dels
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fins unes quantes setmanes després que s’unifiqui elmissatge cap a un discurs
més general —cosa imprescindible si ha de cohesionar interessos inicials tan
diversos— de caire més ideològic i polític. Un discurs que va en contra de la
privatització, l’assumpció de paràmetres, com les hores de dedicació i el preu
—que poden restringir l’accés a una elit—, la resposta dels plans d’estudis a
les necessitats del mercat laboral, etc.
Tambéhemparat atenció a la situacióproblemàticadel professorat, especial-
ment en un article de Masjuan i Troiano (2009). La recerca mostra l’existència
d’una actitud inicial bastant favorable a un canvi demetodologies docents i, en
general, d’acceptació de la reforma de Bolonya. Però almateix temps, s’observa
com el professorat valora molt malament la inversió en recursos, reconeixe-
ment i suport proporcionada per la mateixa institució. Ambdues coses combi-
nades de manera successiva en el temps resulten en una frustració de les
il·lusions inicials del professorat que fa entreveure processos de «rebot» que por-
ten a l’augment del volumde professorat cremat dins de l’organització.
Per acabar, en dos articles sobre els processos de decisió entorn de qües-
tions relacionades amb la reforma en les titulacions implicades (Troiano et
al., 2010) s’arriba a la conclusió que una de les fonts de conflicte principals en
aquest procés ha tingut lloc per la contradicció entre les formes de decisió ge-
rencials i les col·legials. Aquests dos models se superposen a la pràctica, però
no són considerats igualment legítims per part dels actors socials que hi par-
ticipen. El risc de conflicte hi és en tots els casos, però emergeix o no en fun-
ció de la feina d’informació, la generació de consens, la definició del contingut
de la reforma, etc., que duen a terme els líders intermedis de cada titulació.
Els últims dos cursos han estat, però, no els de disseny, sinó ja els de la im-
plantació generalitzada del procés, la qual cosa coincideix amb les retallades
pressupostàries més grans que es recorden fins al moment. Alhora, en els úl-
tims anys alguns grups de recerca, entre els quals també ens hi comptem, han
estat estudiant els processos i alguns aspectes de l’impacte que la reforma té
sobre les maneres de fer de professorat i estudiants. És per aquest motiu que
aquest article pretén aportar noves dades i reflexions sobre el desplegament
de la reforma de Bolonya un any després de l’anuari esmentat.
Comencem, però, recordant els aspectes principals del marc de la reforma
deBolonya i concretant les qüestions enquè centrarem lesnostres aportacions.
EL CONTEXT
El projecte Bolonya ha estat interpretat des de les nostres universitats com la
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d’educació superior a escala de tot Europa. La declaració que dóna nom a
aquesta reforma (Declaració de Bolonya, 1999), apostava per la creació, l’any
2010, d’un espai europeu d’educació superior coherent, compatible i compe-
titiu, atractiu per als estudiants i acadèmics europeus, i també d’altres conti-
nents.1 En aquest document, els ministres dels vint-i-nou països adherits de-
terminaren els propòsits següents (Kulesza i Reinalda, 2005):
1. Generar un marc de referència comú de titulacions, que sigui com-
prensible i comparable, per promoure així les oportunitats de treball i la
competitivitat internacional dels sistemes educatius superiors europeus.
2. Establir un sistema de titulacions basat en dos nivells principals: el grau
i el postgrau. El primer ha de ser pertinent per al mercat de treball europeu i
oferir unnivell de qualificació apropiat. El segon, que obligarà a haver superat
el primer, ha de conduir a titulacions de postgrau, del tipus d’un màster i
d’un doctorat.
3. Crear un sistema compatible de crèdits (crèdits ECTS).
4. Fomentar la comparabilitat dels estudis i promoure lamobilitat dels es-
tudiants i titulats.
5. Promoure la garantia de la qualitat a escala europea.
6. Promoure la dimensió europea en l’educació superior.
LaDeclaració de Bolonya, juntament amb laDeclaració de la Sorbona, sig-
nada l’any anterior, van representar el punt de partida més visible de l’acció
supranacional orientada a confeccionar els patrons d’uns sistemes educatius
més similars en el conjunt d’Europa. A partir d’aquí, els debats i les estratègies
derivats giraren entorn de tres grans eixos:
—La transformació estructural dels plans d’estudis: consolidació
d’una estructura de plans en forma de graus de llicenciatura i màsters.
Més tard vindria la tercera etapa, els programes de doctorat.
—La millora de la mobilitat, mesures per a fomentar l’atractiu de
l’educació superior a Europa entre els estudiants d’altres continents i pro-
moure la mobilitat intraeuropea.
—L’ocupabilitat: mesures per a respondre a les demandes del mercat
























































1. Tot i que s’apel·la a la tradició cultural comuna i a objectius de caràcter social, els aspectes de caràc-
ter més economicista són els que des de la Declaració i fins molt recentment han acabat tenint preemi-
nència en el desenvolupament del procés (Tomusk, 2004). Actualment, però, sembla que s’ha recupe-
rat, almenys discursivament, la «dimensió social» del projecte universitari europeu.
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Amb aquests fonaments, i les següents declaracions i comunicacions que
s’emeten al llarg de la primera dècada del segle xxi per a regular el procés de
convergència europeu en l’àmbit de l’educació superior, els països sumats a la
reforma inicien el seu particular procés de transformació, tenint present
l’any 2010 com a horitzó del canvi.
En el cas d’Espanya i Catalunya, la reforma de Bolonya s’associa des del
principi a dues idees: la instauració d’una nova estructura en cicles de les ti-
tulacions universitàries, i una novametodologia docent participativa centra-
da en l’aprenentatge dels estudiants (Hernanz et al., 2003). És en aquestes dues
idees principals que centrarem la nostra exposició.
No hi ha gaire dades per oferir sobre l’impacte de la reforma estructu-
ral que ha donat lloc als cicles, ja que la implantació és gradual i encara no hi
ha estudiants que hagin pogut completar el seu itinerari en el noumarc, però
el canvi ja ha deixat entreveure algunes conseqüències i, per tant, hi farem
al·lusió en la mesura que sigui possible. En segon terme, ens referirem a com
s’ha decidit sobre la reforma metodològica i a les primeres repercussions
(algunes de les quals detectades en els projectes pilot) que se n’observen.
ELS TRES CICLES QUE MANA BOLONYA2
La reforma de l’estructura que es deriva de l’acord europeu en el fons només
afecta els països que no seguien ja aquesta organització dels estudis en tres ci-
cles —ara anomenats grau, màster i doctorat—, la major part pel fet que no
comptaven amb la separació entre el primer i el segon cicles, com Alemanya
o Àustria, i d’altres perquè feien les divisions en agrupaments diversos, com
ara França, on gairebé es feia curs a curs.
Els estudis ambmajor tradició professionalitzadora també s’han vist afec-
tats demanera important per aquest canvi. Lamajor part estaven organitzats
en carreres integrades (és a dir, d’un sol cicle) que s’allargaven entre quatre i
sis anys d’estudis i partien d’una certa homogeneïtat internacional assolida
gràcies a l’existència i la col·laboració activa dels respectius col·legis professio-
nals europeus. Hi ha, és clar, unes quantes excepcions a aquesta forma preva-
lent d’estudis llargs, com ara els estudis de magisteri, d’infermeria i també les


















2. Les dades que s’ofereixen en aquest article sobre com va avançant el procés en el conjunt d’Europa
han estat extretes de l’informe Trends 2010:A decade of change in European Higher Education, (Sursock i Smidt,
2010); es tracta d’un document que resumeix successius informes que al llarg de la dècada passada ha
anat elaborant aquesta mateixa organització.
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Ha calgut, doncs, decidir què calia fer amb aquests tipus de programes in-
tegrats professionals abordant les qüestions relacionades amb la mobilitat
interuniversitària entre cicles i, sobretot, amb les competències professionals
que en el mercat laboral poden aportar després d’un primer cicle d’estudis.
Els col·legis europeus de metges, odontòlegs i farmacèutics s’han oposat a
l’estructura en dos cicles, i tampoc el de veterinaris no ho ha vist gaire viable.
El resultat és que l’any 2010, de totes les titulacions a Europa en general,
el 91 % tenen una estructura efectiva en tres cicles; mentre que, si ens fixem
només en les titulacions tradicionalment professionals, el panorama és ben
diferent: més de lameitat d’institucions d’educació superior ofereixen titula-
cions en dos cicles quan es tracta d’enginyeria, dret, infermeria imagisteri, ga-
irebé lameitat de les institucions han organitzat en dos cicles l’arquitectura, i
unaminoria ho ha fet per a veterinària, odontologia, farmàcia i medicina.
En resum, es pot afirmar que la implantació de la reforma en l’àmbit euro-
peu ha implicat processos diversos en funció dels diferents punts de partida i,
encara queno sempre s’acaba en elmateix puntd’arribada, i amb les excepcions
que hem vist, l’organització dels estudis en tres cicles està àmpliament estesa.
En molts casos (un 77 %), a més, ha comportat revisions dels continguts
dels plans d’estudis, se suposa que per donar validesa acadèmica i professional
a cada nou cicle terminal sorgit de la reestructuració. Ara bé, si aquestes revi-
sions porten a unamajor omenor convergència dels plans d’estudis ja és una
qüestió molt més difícil d’escatir; els coordinadors de programes internacio-
nals de les diferents universitats ho podran explicar d’aquí a uns quants anys.
LA REFORMA ESTRUCTURAL A ESPANYA I CATALUNYA3
En principi, la reforma universitària, seguint les indicacions del procés de Bo-
lonya no semblava especialment difícil d’aplicar a Espanya. Bàsicament, per-
què la Llei general d’educació de l’any 1970 ja estableix en dos cicles, un pri-
mer de tres anys i un segon de dos, les llicenciatures de cinc anys. A més, els
primers cicles permeten entrar, des del 1985, al Cos de Gestió de l’Adminis-
tració Pública, amb la qual cosa també tenien ja un espai d’inserció propi, tot
i que no gaire conegut ni usat.
Posteriorment, la Llei de reforma universitària (1983) va reduir gairebé to-
























































3. La informació referida a la història de l’estructura de les titulacions universitàries i les idees sobre les
diferents possibilitats de reforma dels cicles s’extrauen de dos textos de Carabaña (2006, 2009).
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diplomatures en tres anys; d’altra banda, introduí combinacions de primers i
segons cicles, com tambémàsters que duraven un i dos anys.
Així, sembla raonable esperar que es pensi en una reconversió cap al 3 + 1
(tres anys per al grau i un any per al màster): d’una banda, això proporciona
avantatge a les trajectòries de persones titulades en diplomatures en accedir a
màsters i, de l’altra, es pot obtenir fàcilment de la partició de les llicenciatures
de quatre anys; però, això sí, deixa sense espai els itineraris habituals de llicen-
ciatura més màster que ocupaven en total cinc o sis anys. Per tant, també es
podia pensar com a probable una estructura de 3 + 2.
No obstant això, l’opció de deixar els graus en tres anys va rebremoltes crí-
tiques internes i externes a la universitat. Moltes veus denunciaven el perill
que això comportés una davallada de continguts i competències dels graduats
en el mercat i que el valor del màster es generalitzés com a formació necessà-
ria per a accedir als llocs de treball de tècnicsmitjans, la qual cosa, juntament
amb un cost més elevat del màster que del grau, redundarien en una major
selecció de la població estudiantil partint de recursos, no de capacitats.
Tant si aquest va ser l’argument principal, com si en realitat van comptar
més les qüestions corporatives, el fet és que la resolució final va ser la de 4 + 1,
que en alguns àmbits catalans es va viure com una pèrdua, perquè les majors
apostes s’havien concentrat en el 3 + 2. Efectivament, l’any 2004 el Departa-
ment d’Universitats i Societat de la Informació (DURSI) de la Generalitat de
Catalunya havia iniciat un projecte pilot per a promoure el procés de canvi en
l’educació universitària, i el marc que hi havia establert en un primer mo-
ment concretava que els graus tindrien 180 crèdits ECTS (European Credit
Transfer System). Es calcula una càrrega habitual de 60 crèdits ECTS per curs,
de manera que els graus serien impartits en tres anys i els màsters, en dos.4
Pel que fa a les titulacions més tradicionalment professionals, s’acullen a
excepcions que fan que l’estructura en cicles segueixi bastant les tendències
més generalitzades a Europa. Això és, que dret,magisteri i infermeria adoptin
l’estructura normalitzada a Espanya per a lamajor part de titulacions de 4+ 1,
mentre que les enginyeries s’adaptin a un grau de quatre anys (240 ECTS),
peròmajoritàriament ambmàsters de dos anys (180 ECTS). Medicina ofereix
estudis de sis anys que, de fet, habiliten per a la professió i també per al docto-
rat sense passar pel màster; veterinària, arquitectura, odontologia i farmàcia
es cursen a gairebé totes les universitats espanyoles en cinc anys o en cinc anys


















4. Aquesta estructura ésmodificada amb l’RD 1393/2007, després de lamodificació de la LOU 4/2007, i es
defineix finalment l’estructura de 4 + 1; 240 ECTS per al grau i entre 60 i 120 ECTS per al màster.
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PRIMERS EFECTES DE LA REFORMA ESTRUCTURAL
El context en què es posen enmarxa els nous títols és de decreixement sostin-
gut de lamatrícula des del curs 2000-2001, com també d’increment petit però
progressiu d’estudiants en les universitats privades. Per exemple, segons
l’INE, el curs 2000-2001 hi havia a les universitats catalanes 194.191 estudiants
matriculats, 18.589 dels quals ho estaven a les universitats privades. Aquestes
dades passen a ser, el 2003-2004, de 191.971 estudiants totals 21.221 dels quals
corresponen a estudiants en institucions privades. Finalment, el 2008-2009 te-
nim que del conjunt de 169.607, 21.423 són estudiants d’institucions privades.
En aquest marc, la reforma ha comportat un increment relatiu d’estudis
oferts, especialment demàsters, en lamateixa línia del que ha passat a la resta
d’Europa. En comparació amb les titulacions prereforma, l’any 2011 tenim:
Com es pot observar en la taula, cal matisar força l’afirmació que «hi ha
més volum de titulacions per triar». Efectivament, veiem com s’incrementen
els títols de grau alhora que es redueix el nombre d’estudis oferts, la qual cosa
és conseqüència de dos fenòmens relacionats amb la concentració de recursos.
D’una banda, es redueixen els centres universitaris que ofereixen unamateixa
titulació —encara que normalment la titulació continua existint en alguna
universitat del territori català. I de l’altra, la constitució de títols combinats,
com ara els d’administració i direcció d’empreses - dret, administració i direc-
ció d’empreses -matemàtiques, estadística-matemàtiques o diverses combina-
cions de filologies, que, segons com hagin estat planificades, compensen la
creació d’una «nova» titulació, perquè permeten tenir estudiants de diverses
titulacions compartint assignatures, almenys durant els primers cursos.
Pel que fa als títols de màster, creixen si ho comparem amb el nombre de
























































** Nombre de titulacions, independentment de la institució que els ofereix.
** Comptabilitza totes les vegades que s’ofereix un mateix títol en diferents centres universitaris.
Font: El sistema universitari públic català 2000-2005: una perspectiva des de l’avaluació d’AQU Catalunya. AQU (2001) i
<http://www14.gencat.cat/qpq/> [Consulta: 1 d’abril de 2011].
TAULA 1. Evolució del nombre de títols a partir de la reforma
Curs 2004-2005 Previsió per al curs 2011-2012
Titulacions oficials en centres 126 diplomatures, enginyeries 168 títols de grau
integrats* i llicenciatures
Estudis de titulacions oficials 441 estudis de diplomatures, 433 estudis de títols de grau oferts
en centres integrats** enginyeries i llicenciatures ofertes
Cicles posteriors 485 programes de doctorat 519 estudis de màster
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que també molts dels antics màsters i postgraus hauran trobat el seu lloc en
aquestes noves titulacions. Tot i això, el fet és que els màsters es van dissenyar
abans que els graus i, per tant, sense conèixer la possible formació anterior
dels candidats més probables a cursar-los—efectivament, això ha donat lloc
sovint a redundàncies i encavalcaments entre els plans d’estudis de grau i de
màster. Amés, el seu disseny i la seva implementació van tenir lloc en unmo-
ment en què no hi havia consciència de les restriccions econòmiques que as-
setjarien la universitat en pocs anys. És per això que, en general, s’estén la idea
que cal reduir i reorganitzar elsmàsters existents i, de fet, les instàncies oficials
del MEC, el DURSI i les mateixes universitats insten les facultats i els depar-
taments a fer aquesta operació, que es calcula que farà desaparèixer entre
un 10 % i un 15 % dels màsters en funcionament.
Les trajectòries que els estudiants segueixen dins d’aquest marc de titula-
cions ofertes encara no es coneix en la seva totalitat, però hi ha hagut alguns
canvis que, tot i no haver estat directament vinculats amb la reforma propo-
sada, han coincidit en el temps i ja han tingut conseqüències sobre el sistema.
Seria el cas dels requeriments d’accés per a estudiants procedents de la forma-
ció professional superior (cicles formatius de grau superior) que, en veure
equiparada la seva nota mitjana del CFGS amb la nota mitjana conjunta del
batxillerat i de la prova de selectivitat, han vist molt incrementades les seves
probabilitats d’obtenir una plaça a la universitat, la qual cosa ha afectat la
composició acadèmica i les característiques sociodemogràfiques d’algunes
carreres en particular.
En el futur, caldrà analitzar la progressió dels estudiants dins del sistema
en termes de rendiment, aprenentatge i eficiència,5 com també veure quins
itineraris i quin ús de les diferents opcions d’estudis i cicles es converteixen en
eleccions habituals.
I, per acabar, queda també pendent analitzar d’aquí a uns quants anys
quins hauran estat els efectes de sortida. Caldrà veure la possible ocupabilitat
dels titulats en aquests nous estudis i no sembla que el context de crisi econò-
mica i de mercat laboral ho hagin de facilitar; és evident que la inserció no es
produirà en unmarc senzill.
EL DEBAT SOBRE BOLONYA I LA REFORMA METODOLÒGICA
Fins aquí s’han plantejat les qüestions relacionades amb la reforma estructu-


















5. Les qüestions de finançament i copagament que hi estan vinculades ja han entrat en el debat públic.
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cordemque, en lamajor part de països, això ha implicat també emprendre re-
formes de caràcter didàctic. S’ha estès una controvèrsia sobre si això ja era al
pla original o béhi ha estat afegit a partir d’agendes d’altres organismes o parts
implicades (Carabaña, 2009).
És cert que en les declaracions i els comunicats que estableixen elmarc po-
lític per a la constitució del nou sistema d’educació superior, la reforma de
metodologies docents no apareix com un dels objectius principals. Això no
obstant, sobre la voluntat de comptar el valor dels crèdits en funció del vo-
lum d’hores d’estudi invertides per l’estudiant, es teixeix una xarxa paral·lela
que treballa sobre la interpretació que això implica una reformametodològi-
ca més centrada en l’estudiant o student friendly (Witte, 2004), un procés de re-
novació curricular generalitzat centrat en el desenvolupament de competèn-
cies i habilitats, com també l’adopció de nous mètodes pedagògics per a
assolir-ho.
És així com van apareixent informes i recomanacions sobre com ha de ser
el procés d’ensenyament-aprenentatge en el nou context educatiu; la forma
en què es tradueix la funció docent a les aules i els objectius d’aprenentatge
que ha de contemplar. De fet el Comunicat de Londres (2007), fruit del segui-
ment i la valoració que es va fer sobre l’adaptació dels criteris de Bolonya per
part dels diferents països, posa de manifest que en la majoria s’han plantejat
debats de temes relacionats amb l’ensenyament en l’educació superior.
Espanya no n’és una excepció. S’ha sumat a aquesta voluntat de transfor-
mació en les formes de transmissió del coneixement i hi ha participat des
d’una tradició de voluntats de canvi de la docència universitària que es re-
munten al 1969 amb el conegut llibre blanc precedent de la LGE, La educación en
España. Bases para una política educativa (MEC, 1969). En aquest s’expressa com la
universitat ha d’intentar dotar els seus alumnes d’una formació integral, sen-
se limitar-se a transmetre una determinadamassa de coneixements. Concre-
tament es diu: «La Universidad no puede ser sólo un centro donde el profesor
imparte enseñanzasmagistrales, distanciado de sus alumnos, con un escaso o
nulo conocimiento de sus posibilidades, de su vocación, de su rendimiento y
de las dificultades con que tropiezan en la adquisición de conocimientos, há-
bitos, actitudes y valoraciones» (MEC, 1969, p. 100). Quelcommolt familiar al
pensament que orienta la formació del professorat i les guies quemarquen el
procés d’adaptació a l’EEES.
Posteriorment, ja en la primera llei universitària de la democràcia, la Llei
de reforma universitària (1983), s’identifica un projecte de canvi del sistema
d’educació superior, en la línia de les reformes europees, amb la idea d’apro-
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gut dels estudis, també es va intentar millorar la qualitat de la docència, po-
sant més atenció en el procés d’aprenentatge, generalitzant la introducció
d’una part de formació pràctica en tots els estudis (mitjançant crèdits pràc-
tics) i impulsant unamajor tutorització de l’alumnat.
Els plans d’estudis reformats que havien de sortir d’aquestes directrius de-
rivades de l’LRU s’implementaren enuna època en què tots els departaments,
recentment creats, s’esforçaven a impulsar la consolidació de la recerca entre
el seu professorat, al mateix temps que continuava la tendència d’augment
accelerat d’estudiants que feia incrementar les ràtios estudiants/professor de
manera desigual entre àrees. I lamajor part de plans d’estudis, provant de res-
pondre a la demanda de flexibilització a través de l’optativitat que recomana-
va la llei, van donar com a resultat primers cursos comuns, amb molts estu-
diants alhora, que incloïenmoltes optatives, força especialitzades, sovint amb
pocs estudiants. Aquestes circumstàncies, la pressió per noves tasques i la des-
compensació de recursos van obstaculitzar l’atenció seriosa a la formació
pràctica i tutorada dels estudiants que pretenia implementar l’LRU, demane-
ra que sovint aquestes activitats es van convertir en prolongacions de les clas-
ses magistrals (Masjuan, Elias i Troiano, 2007).
Es pot afirmar, per tant, que, en contra d’algunes veus crítiques amb
aquesta interpretació de la dimensiómetodològica de la reforma, la renova-
ció dels mètodes docents són presents a Bolonya. I no tant com a res nou,
entès com a canvi radical, sinó com a materialització d’una voluntat exis-
tent en anteriors temptatives de transformació del sistema universitari, tant
al conjunt d’Europa (Valle, 2005) com a Espanya i Catalunya (Hijano, 2008-
2009).
El context actual és el d’un decreixement de les ràtios, a causa de la dismi-
nució de lamatrícula universitària6 conjuntament amb l’increment continu-
at de personal docent al llarg dels anys. Això no obstant, les desigualtats entre
àrees i titulacions encara existeixen,7 a la qual cosa s’afegeix la previsió de reta-


















6. És possible quemolt recentment, i potser de cara al futur, s’inverteixi la tendència i incrementi lama-
trícula a causa del descens del cost d’oportunitat d’estudiar en un context de crisi de treball.
7. La manera correcta de calcular aquesta ràtio és dividir el nombre d’estudiants a temps complet en-
tre el nombre de professorat homologat a temps complet, però no disposem d’aquesta dada disgregada
per àrees, només hi és per al global de les universitats públiques catalanes, més la Universitat de Vic.
És per això que les ràtios per àrea queden per sota de la dada conjunta real (especialment en les àrees on
hi hamolt de professorat a temps parcial). Tot i això, ens sembla interessant oferir aquestes ràtios a efec-
tes comparatius. Per al curs 2008-2009, la ràtio total sobre professorat homologat a temps complet era
de 8,9; la ràtio total sobre professorat era de 7,6; la ràtio de socials era de 12; la ràtio de salut era de 5,3; la
ràtio d’humanitats era de 6,2; la ràtio de ciències era de 3,6; la ràtio d’enginyeria era de 8,6.
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nova pressió que posa en perill un altre cop la innovació seriosa en la meto-
dologia docent.
LA IMPLANTACIÓ DE LA REFORMA METODOLÒGICA
A partir de la Declaració de Bolonya, les primeres passes fetes a Europa per
a aconseguir una renovació pedagògica en la docència universitària es
fan gràcies al Projecte Tunning, que s’inicia l’any 2000 i es proposa definir
les competències genèriques i específiques de cada disciplina de primer i se-
gon cicle. La descripció de competències pretén ajudar a l’elaboració i l’ava-
luació dels plans d’estudis, sense reduir, per això, la diversitat de l’educació
europea. El plantejament de les competències implica canvis relatius als
mètodes d’ensenyament, aprenentatge i avaluació que s’utilitzen en un pro-
grama.
D’altra banda, tota una sèrie d’informes de l’European University Asso-
ciation (EUA) fan el seguiment i avaluen els avenços fets en els sistemes
d’educació superior des de la posada en marxa de Bolonya, cosa que permet
fer-se una idea de com s’ha anat implementant el canvi metodològic. En el
darrer, publicat l’any 2010 i ja esmentat anteriorment, es fa un repàs de la dè-
cada passada i de quines són les transformacions experimentades per les dife-
rents universitats. Així, se’ns informa que la reorganització en cicles dels es-
tudis universitaris ha portat el 77 % de les institucions a fer també una revisió
dels plans d’estudis, és a dir, dels continguts que s’han d’impartir. Però que
això pot voler dir tant que s’ha dividit l’antiga titulació en dos cicles sense in-
novació pedagògica o intel·lectual, com que s’ha provat de desenvolupar al-
hora un aprenentatge més centrat en l’estudiant: treball en petit grup, dife-
rents models d’avaluació, pedagogies com l’aprenentatge basat en
problemes/projectes, elements integrats de formació en la recerca i el treball,
disposició d’espai i materials d’aprenentatge electrònic —metodologies
moltmés senzilles d’aplicar quan les cohorts són petites— (Sursock i Smidt,
2010).
ACatalunya, els impulsors de la reforma adopten la preocupació per la re-
novació pedagògica des del mateix inici. El tret de sortida del procés de con-
vergència a les universitats catalanes se situa en l’any 2003, quan s’aprova la
Llei d’universitats de Catalunya (LUC 1/2003), en què es concreten les norma-
tives establertes per la Llei orgànica d’universitats (LOU 6/2001) i es proposa
promoure formalment l’adaptació a l’Espai Europeu d’Educació Superior
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todologies que equiparen l’educació catalana a la resta de països en conver-
gència. I així queda recollit per l’Agència per a la Qualitat del SistemaUniver-
sitari de Catalunya (Hernanz et al., 2003), que insisteix en la importància del
canvi cultural —no només de terminologia—, i fer una docència basada en
unnou paradigma docent i en la redefinició del paper dels agents (professorat
i alumnat) d’aquest procés que, com s’ha dit, culmina amb la posada enmar-
xa el 2004 del programa del DURSI de titulacions pilot.
A continuació, les diferents universitats, paral·lelament a la implantació
d’aquestes titulacions pilot, inicien polítiques i accions complementàries
orientades a formar el professorat i crear el marc institucional corresponent
per a situar-se en el nou sistema europeu d’educació superior.8
Els documents9 que estableixen aquest nou marc a les respectives univer-
sitats mostren la seva preocupació per impulsar també un canvi de caire me-
todològic. Les accions que pretenen dur a terme són fruit de l’experiència
acumulada per cada universitat als ensenyaments pilot del DURSI i les expe-
riències particulars de petits grups de docència o d’assignatures concretes. En
general, incideixen en la importància dels dispositius d’ajut com ara l’acció
tutorial, en la participació més activa de l’estudiant en el seu aprenentatge i
també en la institució, i en l’ús de les tecnologies de la informació i la comu-
nicació (TIC). Totes són recollides com a eixos fonamentals en la Guia general
per dur a terme les proves pilot d’adaptació de les titulacions a l’EEES (Rodríguez et al., 2005).
Després d’aquesta primera etapa d’assaigs metodològics i de concrecions
delmarc d’actuació, s’insta les universitats que duguin a terme el disseny dels
màsters tal com hauran de funcionar responent al nou sistema en tres cicles.
Més endavant, la demanda ja es refereix al disseny dels nous plans d’estudi de
grau. El procés d’implementació de les noves titulacions s’inicia el curs 2008-
2009. Dos cursos després finalitza el procés de posada enmarxa de la totalitat
de graus imàsters a les universitats catalanes, el curs 2010-2011, tot i que es fa de
manera esglaonada implantant un o dos cursos per any, alhora que s’extin-


















8. Cal insistir, però, que el Pla de Bolonya no va significar incorporar un enfocament totalment nou en
l’educació superior, perquè trobem algunes titulacions i professorat que ja feia temps que feien una do-
cència més centrada metodològicament en l’estudiant, com els congressos periòdics del CIDUI (Con-
grés Internacional de Docència Universitària i Innovació, organitzat pels instituts de ciències de
l’educació de la UPC, la UPF, la UB i la UAB) han pogut anar posant demanifest. Per tant, en alguns ca-
sos, l’EEESha significatmés aviat un intent d’estendre, fixar i consolidar algunes formes de treballar que
donaven com a resultat unamillora en la qualitat de l’educació.
9. L’anàlisi comparativa dels plans estratègics i marcs normatius de les universitats públiques catalanes
de la regiómetropolitana de Barcelona es desenvolupa en un article de Lidia Daza actualment sotmès a
revisió a la Revista Iberoamericana de Educación.
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La concreció dels nous graus es fa a través, bàsicament, de dues eines: les
fitxes de l’ANECA i les guies docents —anomenades també plans docents, i
d’altres maneres similars— dins de cada universitat. Aquests protocols em-
penyen a dissenyar tenint en compte no només els continguts, sinó també
les metodologies docents que es faran servir, els objectius de la docència, les
competències buscades, les estratègies d’avaluació i la temporització, tot
amb un grau de detall considerable. És per aquest motiu que ens ha semblat
pertinent dedicar un apartat específic a exposar algunes dades i opinions so-
bre l’impacte d’aquesta etapa del procés, la de disseny de nous cursos, abans
de passar a parlar del que serien, pròpiament, els efectes de la seva imple-
mentació.
ELS EFECTES DEL DISSENY
Qualsevol reforma, sempre que es dugui a terme en un país amb cert grau
d’autonomia per a les universitats, segueix un procés en què d’un requeri-
ment superior es posen enmarxa processos de decisió en instàncies inferiors.
És a dir, que de les lleis i els reials decrets són després les universitats les que es-
tableixen els marcs d’actuació, les facultats les que elaboren els nous plans
d’estudis i els grups de professorat els que seleccionen el contingut específic
de les assignatures. Després, aquests mateixos grups, o bé professors indivi-
duals, decideixen com impartir-ho, és a dir, quinesmetodologies docents uti-
litzaran. Elmarge d’interpretació del canvi, o de recontextualització de la po-
lítica, és sempremolt gran.
En el cas de la reforma de Bolonya, això no obstant, s’hi afegeix una difi-
cultat: la voluntat de les instàncies de govern, tant del Ministeri com del
Departament d’Universitats, d’impulsar una reforma també metodològica
—la qual afecta l’actuació dels agents que es troben més a la base del siste-
ma— condueix a dues estratègies de major control: la primera és la posada
en joc d’un agent extern i intermedi, això és, l’Agencia Nacional de Evalua-
ción de la Calidad y Acreditación (ANECA), que acreditarà les noves titula-
cions proposades; i la segona consisteix en la concreció de les línies de refor-
ma que arriben a especificar, ja des dels seus plans inicials, les metodologies
docents i d’avaluació que es duran a terme en cada assignatura que formi
part del nou pla.
Amb aquest procediment, el marge de recontextualització de la política és
menor, però el risc de «fricció destructiva», és a dir, de falta de sintonia entre
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ho és força alta. Sabem que, en aquest procés, el paper que tinguin els líders
intermedis dins les titulacions és cabdal per a reduir aquestes friccions i arri-
bar a construir un projecte amb sentit en el seu context (Rué, 2009; Troiano,
Masjuan i Elias, 2010; Sánchez i Montané, 2010).
Els protocols, amb tots els seus requeriments, que han hagut de seguir les
universitats per a dissenyar els nous plans d’estudi han generat controvèrsia.
Moltes veus han qüestionat la utilitat d’aquest exercici i, tenint en compte la
sobrecàrrega de feina que comporta, avisen del perill de generar desafecció
entre el professorat que inicialment es presenta com a probable agent actiu a
favor del canvi.
Però a la pregunta de si calia una planificació tan detallada en termes de
disseny per competències i de temporització (Hernández, 2010) podem res-
pondre a partir d’alguns casos analitzats.
Dissenyar titulacions i assignatures atenent a les competències que es des-
envolupen amb cada activitat té la virtut potencial d’empènyer el professorat
a fer un exercici col·lectiu qüestionant-se què ensenya i per què. En algunes
titulacions això s’ha viscut com una oportunitat que legitima els equips di-
rectius per a posar al dia els estudis i incorporar en els equips docents profes-
sorat originàriament més al marge de la titulació. En d’altres, en canvi, han
interpretat que elmarc eramassa constrictiu per a fer-hi encabir els seus pro-
pis plans molt flexibles (per exemple, seguint l’aprenentatge basat en
problemes/projectes) i es queixen de la burocratització que suposa. Sovint, el
problema es dóna pel fet que transformacions de l’orientació i lametodologia
dels estudis que s’havien dut a terme amb anterioritat no responen als princi-
pis que els nous protocols contenen implícitament i, així, la direcció del canvi
és viscuda com una contradicció per part de professorat molt actiu des del
punt de vista docent.
En el cas de la temporització detallada, el que obliga a pensar és com, i amb
quant de temps, s’aprenen els sabers de les respectives assignatures.
L’obligació d’ajustar-se a un temps viable és viscut com un exercici necessari,
i tot i que no en tots els contextos s’ha fet correctament, lamajoria de profes-
sorat ha fet una adaptació senzilla del temps perquè ja estava realitzant pro-
cessos docents ben ajustats. Les queixes aquí es dirigeixen, un copmés, a la bu-
rocratització que suposa determinar a priori totes les activitats que es
realitzaran durant tot el curs, especificant el temps dedicat a cadascuna i
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ELS EFECTES DE LES NOVES METODOLOGIES10
L’efecte que les noves metodologies tenen sobre els estudiants i l’aprenentat-
ge és variable per diverses raons, però una de les principals és perquè les con-
dicions en què s’apliquen també ho són. Una anàlisi aprofundida d’aquesta
variabilitat en diverses institucions i titulacions ens ha donat tres grans mo-
dels de context que, evidentment, representen punts de partida amb resultats
probables molt desiguals.
En primer lloc, trobem una sèrie de titulacions amb un molt bon context
d’oportunitats. Són titulacions en què els estudiants gaudeixen d’unes infraes-
tructures i d’una informació òptimes respecte dels seus estudis, a més d’haver
ja assajat elements de les noves metodologies que cal introduir, com ara
l’avaluació diversificada, el treball en grup, les tutories acadèmiques o les tuto-
ries de carrera, entre d’altres, que afavoreixenunmajor sentiment depertinen-
ça, autoestima i autorealització en el seu rol d’estudiant. En segon lloc, un con-
junt d’ensenyaments se situen en una posició intermèdia, ja que, tot i que
presenten pràctiques orientades amotivar l’individu en l’aprenentatge, ho fan
en un estat de certa contradicció. És a dir, treballen en condicionsmassificades
o amb recursos insuficients i, per tant, tenenmés dificultats per a ser efectius i
aconseguirmillores educatives. Finalment, unes quantes titulacions presenten
un context d’oportunitats per al nou sistema d’aprenentatge molt incipient,
senseunes condicionsmínimes que s’apropin a les directrius deBolonya iman-
ca d’elements que impliquin i motivin l’estudiant en el procés d’aprenentatge.
Així doncs, tenint en compte que no totes les institucions parteixen de les
mateixes condicions inicials, tampoc les qüestions següents no els deuen ha-

























































10. L’apartat següent es construeix sobre evidències empíriques que procedeixen de diverses recerques
que s’aniran citant a mesura que apareguin en el text. L’excepció seran les nostres pròpies recerques,
cinc en total, de les quals s’han derivat diversos articles elaborats pels diferents components del grup
(que sí que s’inclouen en la bibliografia general): recerca del Plan Nacional de Investigación Científica,
Desarrollo e Investigación Tecnológica (BSO2003-06395/CPSO) finançada pel Ministeri d’Educació i
Ciència i FEDER (2003-2006), «El profesorado frente a los cambios de la universidad», investigador prin-
cipal: Josep Maria Masjuan; conveni amb el Vicerectorat de Qualitat i d’Estudiants de la UAB (2007),
«Actituds i pràctiques dels estudiants que participen en la prova pilot a la UAB», de Marina Elias i Josep
M. Masjuan;Marina Elias (2009), «L’aprenentatge dels estudiants universitaris en el marc del Procés de
Bolonya», tesi doctoral dirigida per Josep Maria Masjuan; recerca del Plan Nacional de Investigación
Científica, Desarrollo e InvestigaciónTecnológica (CSO2008-02812) finançada pel Ministeri de Ciència i
Innovació (2009-2011), «Los estudiantes ante la nueva reforma universitaria», investigadora principal:
Helena Troiano. I una darrera tesi, en procés de finalització per part de Lidia Daza, titulada Capital social
i aprenentatge a la Universitat, sota la direcció de Salvador Carrasco i la codirecció deMarina Elias.
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Recursos materials
Sovint, les propostes docents que s’han fet en els nous plans d’estudi impli-
quen agrupacions d’alumnat flexible, ús d’infraestructures per a pràctiques,
utilització d’espais virtuals d’aprenentatge, etc. És per aquest motiu que re-
sulta important garantir unes instal·lacions i unes infraestructures adequades
per a desenvolupar una docència d’acord amb les noves propostes, on
l’estudiant s’impliqui i disposi dels recursos suficients per a aprendre, alhora
que se li facilita l’accés als diferents serveis i equipaments. Moltes institucions
es queixen que la rapidesa amb què s’ha implantat l’EEES els ha fet difícil
l’adequació dels espais i la millora dels serveis per a respondre a aquestes ne-
cessitats docents. No sembla que en un futur pròxim, en elmarc de la retalla-
da pressupostària, això es pugui solucionar demanera general.
Recursos humans
De la mateixa manera, les noves propostes metodològiques també requerei-
xen que es destinin més recursos humans al seguiment de l’alumnat, a la in-
teracció en grups més petits, a la diversificació de formes d’avaluació, etc. La
disponibilitat de recursos docents hem vist que és variable en les diferents
àrees i, per tant, el problema és de diferent ordre segons el context. Però, a tot
arreu, aquest increment de la demanda de dedicació del professorat a la do-
cència coincideix amb l’augment de la pressió avaluadora sobre el professorat,
especialment en termes d’investigació.
Efectivament, continua essent molt més valorada la productivitat en re-
cerca que no pas en docència tant pel que fa als incentius, a l’acreditació, al
reconeixement econòmic, com també, en conseqüència, al prestigi. En algu-
nes institucions es posa clarament de manifest que descuidar les condicions
de treball del professorat i no incorporar incentius pot generar actituds nega-
tives envers la reforma i, per tant, ser un risc de fracàs per a la implantació de
l’EEES.
Igualment, les titulacions en què el nombre d’estudiants per grup s’ha
mantingut molt alt han vist pocs canvis en la manera d’impartir docència i
només han introduït «l’autonomia» de l’estudiant encarregant-li treballs de
grup o individuals, però sense un increment paral·lel de les tutories de segui-


















12 SOC_CATALANA_2011.qxp:-  27/1/12  10:55  Página 286
Serveis als estudiants
Segueix havent-hi un gran oblidat. Malgrat l’èmfasi posat en la necessitat
d’acompanyar i tutorar l’alumne, s’han desenvolupat poc els serveis als estu-
diants, als quals es dóna poc valor. Aquesta apreciació coincideix amb la de
Mora i Hernández (2002), que afirmaren que el finançament estatal a Espanya
noha augmentat ni ha disminuït en els darrers anys, però assenyalaven que el
dèficit de les universitats no és de professorat, sinó fonamentalment de serveis
als estudiants.
Canvi de rol del professorat i de l’alumnat
La reforma que proposenmoltes titulacions comporta un canvi de rol implí-
cit per part de l’estudiant i del docent. Pel que fa al primer, les metodologies
actives requereixen un estudiant més implicat i participatiu, però amb
algunes excepcions—potser dominants en titulacions més professionalitza-
dores—, ja que l’actitud tradicional ha estat més aviat passiva, d’estricta re-
cepció demissatges, i centrada en la informació donada a classe. I pel que fa al
professorat, el canvi el dirigeix cap a una major atenció a l’organització de
l’experiència d’aprenentatge de l’alumnat, durant la qual no sempre serà pre-
sent, però sí que l’haurà dissenyat. No tot el professorat ha treballat des
d’aquest punt de vista en la seva docència; de fet, la figura tradicional s’ha cen-
trat més aviat en la transmissió del coneixement a classe, potser amb reforç
escrit fora de l’aula. A això s’hi afegeix la demanda que es coordini i es treballi
en equip, mentre que tradicionalment el professor ha estat responsable indi-
vidualment del que ensenya i de com ho fa.
La implicació i la participació de l’estudiant signifiquen més treball i dedi-
cació, imés presència a les activitats d’aprenentatge, evidentment a les presen-
cials teòriques i pràctiques, però també a les dirigides nopresencials, que sovint
comporten el treball col·laboratiu amb companys de classe o la utilització de
recursos a la universitat. Aquest fet, d’una banda, ha suposat un increment
de les relacions entre els estudiants, els professors i la universitat, la qual cosa
ha fet augmentar el sentit de pertinença i integració dels estudiants. Però, de
l’altra, entra en conflicte amb una presència cada vegada més important
























































11. Segons informes de l’AQU (Hernanz et al., 2003 i Grifoll et al., 2007), l’existència d’activitat laboral no
és gens negligible entre els universitaris: només quatre de cada deu estudiants es dediquen exclusiva-
ment a estudiar, tot i que cal prendre en consideració que això són dades globals per a totes les titula-
cions i corresponents a un període d’expansió del mercat laboral.
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Orientació pràctica
Les recomanacions fetes a les universitats i al professorat en el disseny de plans
d’estudi i assignatures insistien en la necessitat d’incorporar un vessant més
pràctic als estudis. La poca evidència que hi ha sobre la percepció que els estu-
diants tenen d’aquesta nova orientació indica resultats esperats: veuen les titu-
lacionsmés vinculades a la professió, però encara tenen la sensació que el salt és
molt gran, tot i que noho valoren pas negativament (Montero iGewerc, 2010).
Des del punt de vista de la incidència que aquesta orientació té sobre lamo-
tivació per a l’aprenentatge, els estudiants manifesten un major interès per
estratègies docents que combinen la teoria i la pràctica (Rué, 2008).
Treball en grup
Si entrem més detalladament en l’impacte de les metodologies, el treball de
grup n’és un de les protagonistes, perquè és de les estratègies quemés impuls
han tingut en elmarc de la reforma. Segons Rué (2008), els estudiants esmos-
tren més interessats en l’estudi quan es tracta de treballar amb altres com-
panys. Així, el treball en grup actua com a potenciador de l’aprenentatge, tot
i presentar algunes disfuncions, com ara la presència d’aprofitats en els grups,
la tensió que es deriva de formes d’avaluació inapropiades, les dificultats
d’organització quan en el grup hi ha estudiants que tenen treball remunerat
o altres obligacions, etc. Però, a més, actua sobretot com a element integra-
dor, demanera que esdevé una pràctica que augmenta el nivell d’identificació
amb la universitat i els companys.
Metodologies participatives i rendiment
Tant des del punt de vista de la nota comde la satisfacció, provar de respondre
la pregunta de si les novesmetodologies provoquen algunamillora en el ren-
diment sembla clau, equivalent a preguntar-se si ha valgut la pena engegar la
reforma des del punt de vista metodològic.
La recerca feta sobre aquest tema no és gaire extensa i gairebé sempre fa re-
ferència a l’anàlisi de l’impacte de petites experiències. Òbviament, no fa prou
temps perquè hi hagi resultats consolidats en el camp i les conclusions pu-
guin ser gaire clares. En tot cas, a partir del que s’ha estudiat, sabem que les
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Algunes experiències de la UPC (Pérez-Poch, 2010), la URV (Camps et al.,
2010), o la Universitat de Còrdova (Romera et al., 2010), assenyalen els efectes
positius de metodologies alternatives a les tradicionals, com poden ser les de
caràcter cooperatiu (treball per projectes o aprenentatge basat en proble-
mes). Parlen del fet que es produeix unamillora dels resultats d’aprenentatge,
no tan sols cognitius, sinó també un increment de lamotivació de l’estudiant
i del sentiment d’integració en els seus estudis.
En canvi, un estudi més general fet a la Universitat de Barcelona (Ramos i
Clar, 2010) analitza el nivell de satisfacció dels estudiants amb les innovacions
docents. Es tracta d’un estudi a escala de tota laUB a partir de les enquestes de
satisfacció dels estudiants que assenyala que en els darrers anys hi ha hagut un
increment del nivell de satisfacció en els estudiants, però que no hi ha cor-
relació (o fins i tot és negativa) entre aquesta satisfacció i diferents indicadors
relacionats amb la posada en marxa de processos d’innovació docent, la qual
cosa no deixa de ser interessant des del punt de vista del procés de Bolonya.
En el cas concret de la metodologia de l’aprenentatge basat en problemes
(ABP), una metanàlisi de quaranta-tres articles empírics sobre els seus resul-
tats (Dochy et al., 2003) ja arribava a les conclusions a què també se sumaun es-
tudi més recent d’Esteban Guitart (2009): l’ABP, com a metodologia innova-
dora, no dóna resultats millors en sistemes d’avaluació tradicionals
(exàmens), però augmenta lamotivació dels estudiants i fomenta competèn-
cies professionals; això no obstant, els estudiants sovint ho valoren com amés
estressant i implica unamajor càrrega de treball.
Avaluació contínua i rendiment
Alguns estudis presentats (Domenech, 2010) han analitzat la relació entre el
sistema d’avaluació contínua introduït de manera generalitzada amb la refor-
madeBolonya i el rendiment acadèmic (normalment amb indicador denota).
Els resultats de la major part d’experiències indiquen que l’avaluació con-
tínuamillora el rendiment. Tanmateix, el que entenem per avaluació contínua és
molt heterogeni i l’anàlisi és complicada, perquè es tracta d’un factor difícil-
ment aïllable d’altres del context i de la mateixa situació d’experimentalitat.
I, en aquest sentit, un estudi (Gallardo, 2011) que analitza si a mesura que
augmenten les formes d’avaluació contínua incrementa el rendiment dels es-
tudiants, els resultats no són positius. No sembla que hi hagi relació, a excep-
ció del cas d’assignatures optatives, en què intervenen altres variables com la
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RESUM I CONCLUSIONS
1. Elmés important de la reforma és la concreció dels estudis en tres cicles,
que es fa a gairebé tots els països europeus, i l’èmfasi posat en metodologies
docents més centrades en l’estudiant, que es consolida o es duu a terme a la
majoria d’aquests països.
2. El canvi d’estructura a Espanya es concreta en un 4 + 1, la qual cosa ens
allunya d’Europa, i les titulacions més professionalitzades, amb col·legis pro-
fessionals forts, queden estructurades més aviat en cicles integrats llargs,
d’entre quatre anys i mig i sis anys.
3. La posada en marxa de l’estructura en tres cicles presenta algunes dis-
funcions d’encavalcaments entre els màsters i els graus.
4. Des del Govern central, el de la Generalitat i les mateixes universitats
arriba la demanda de reduir el nombre demàsters oferts.
5. Encara no sabem els efectes que el canvi d’estructura tindrà sobre els iti-
neraris, la progressió i la inserció que experimentaran els nous graduats, de
moment només sabem que coincideix amb un increment de l’accés per part
de titulats de cicles formatius de grau superior.
6. Efectes del disseny:
a) Risc de sobrecàrrega de feina sobre el professorat deguda a l’exces-
siva burocratització del procés.
b) Risc de fricció per l’increment del control sobre el tipus de canvi,
que es vol que incideixi sobre les metodologies que cal adoptar.
7. Efectes de la nova metodologia. Tot i que es parteix de punts d’inici di-
ferents, hi ha una sèrie de qüestions clau que cal atendre en tots els casos:
a) Calen recursos materials adaptats a les noves metodologies i no
sempre s’aconsegueixen a causa que els recursos són limitats i tam-
bé a la rapidesa del canvi.
b) Calen recursos humans suficients, perquè si no és molt fàcil que el
resultat final sigui un nyap—a cavall entre el que es vol fer i el que
realment es pot fer.
c) Cal acompanyament institucional a l’estudiant.
d) Hi ha implícit un canvi de rol important de l’estudiant i del profes-
sorat que afecta la manera com es duien a terme les activitats do-
cents i d’aprenentatge.
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pràctica, significa unamajor dedicació de temps a les activitats d’apre-
nentatge proposades. Això aconsegueix unmajor grau d’integració a
la institució, però també dificulta la compaginació d’estudis i treball.
f) S’han fet passos importants per a incorporar una certa orientació
pràctica als estudis, tot i que els estudiants consideren que encara hi
ha un salt entre el coneixement adquirit i el necessari per a desen-
volupar-se bé en el lloc de treball; potser ha de ser així. D’altra ban-
da, la introducció de saber pràctic incrementa la motivació de
l’estudiant.
g) La metodologia del treball en grup, tot i que presenta algunes difi-
cultats d’aplicació (que cal que s’estudiïn i el professorat tingui en
compte), en general potencia l’aprenentatge i la integració.
h) El canvi metodològic no s’ha pogut avaluar encara en la seva versió
generalitzada a totes les titulacions. Sembla que en les experiències
dóna bons resultats, però els estudis més generals no són tan con-
tundents, excepte en el cas demetodologiesmolt assajades en altres
contextos, com ara l’ABP.
i) Passa aixòmateix amb l’avaluació contínua: encara nohi ha disponi-
bles estudis de l’impacte de la seva implantació generalitzada. Tot i
això les dades parcials assenyalen una millora del rendiment, espe-
cialment si ens centrem en qüestions específiques com ara l’abandó
d’assignatures i, a la llarga, dels estudis.
En definitiva, veiem que el canvi no ha anat del totmalament. De la trans-
formació de l’estructura, caldrà veure’n les conseqüències i de la novameto-
dologia, se’n treuen resultats parcials prou bons. Hi ha, però, un fort risc de
recular si es retallen recursos que ara mateix els qui porten a terme aquesta
docència ja consideren del tot imprescindibles.
Sembla que la tasca a partir d’ara consistirà a corregir les disfuncions de-
tectades i a destinar esforços per a continuar fent el seguiment del desplega-
ment dels cursos i les noves metodologies. El problema és que es detecta un
cert cansament entre el professorat, especialment el que hi ha dedicatmés es-
forços, i això, junt amb les perspectives de retalls de recursos, provoca des-
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